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El fracaso y abandono escolar es una problemática importante en nuestro país, (Organiza-
ción de las Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2012) especialmente 
en determinados grupos minoritarios, (Fernández–Enguita, Mena y Riviere, 2010). Se anali-
zan las contradicciones entre la escuela y las comunidades gitanas y cómo estas contradic-
ciones están afectando a la participación de estas comunidades en la escuela. Se propone y 
se expone la experiencia de un modelo de intervención educativa que favorezca la creación 
de una microcultura propia y que promueva la inclusión educativa a partir del reconoci-
miento de la diversidad cultural en distintos contextos de socialización. Finalmente, se dis-
cuten los resultados de la implementación de este modelo y se ofrecen nuevas propuestas 
de mejora, para contribuir a la creación de una escuela que además de decirse intercultural 
lo sea. 
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Abstract 
School failure and early drop out is an important issue in our country (Organización de las 
Naciones Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 2012) especially in certain mi-
nority groups (Fernández – Enguita, Mena y Riviere, 2010). In that paper, we analyse the 
contradictions between the school and the Roma communities and how these contradictions 
are affecting the participation of these communities in school. It is proposed and discussed 
the experience of an educational intervention model that favours the creation of an own 
microculture and promotes inclusive education based on the recognition of cultural diversi-
ty in different contexts of socialization. Finally, we discuss the results of implementing 
this model and we offer new suggestions for improvement, to contribute to the creation of 
a school that more than being called intercultural it really is. 
Keywords: Inclusive school; Intercultural school; Cultural diversity; Minority 
 
 
En España, uno de cada tres alumnos abandona la 
escuela secundaria (Organización de las Naciones 
Unidas para la Educación, la Ciencia y la Cultura, 
2012, p. 38). 




Empezando a conocernos: los inicios 
A finales de los 90, como muchos otros inves-
tigadores en el campo de las ciencias socia-
les, pretendíamos estudiar las prácticas edu-
cativas de las familias gitanas a través de la 
entrevista y el trabajo etnográfico. Sin em-
bargo, ya en nuestro primer contacto con una 
comunidad gitana en Badalona, nos dimos 
cuenta que los miembros de la comunidad es-
taban cansados de las visitas de “expertos” 
que querían obtener respuestas a sus cuestio-
nes, pero que rara vez les daban feedback, y 
que en pocas ocasiones se preocupaban sobre 
cuáles eran sus intereses reales (Crespo, 
Lalueza y Pallí, 2002; Crespo, Lalueza, Portell 
y Sánchez, 2005). 
De este modo, nuestro diseño “clásico” de in-
tervención, se transformó en un diálogo in-
tercultural, en el que tres miembros de la 
comunidad gitana (y otros miembros que par-
ticiparon en momentos puntuales) daban 
cuenta de qué era para ellos ser gitano. Se 
trataba de un diálogo intercultural (Cerrerue-
la et al., 2001), en tanto que la narración que 
hacían estaba marcada por la presencia del 
otro, entendiéndose a ese otro como la au-
diencia paya, tanto a los investigadores, como 
todos esos potenciales lectores, a los que es-
taban incorporando en su discurso (Wertsch, 
1991). 
El resultado de estos encuentros se plasmó en 
un libro de coautoría (Cerreruela et al., 
2001), y la intención de seguir colaborando, 
lo que se materializó en forma de una nueva 
meta conjunta: iniciar una actividad educati-
va que contribuyera a disminuir los altos índi-
ces de fracaso escolar presentes en esa co-
munidad. 
Los gitanos en la escuela 
En la década de los 90, los alumnos gitanos 
empezaron a acudir a las aulas ordinarias y a 
llenarlas en los lugares donde sus comunida-
des estaban asentadas. Hasta entonces, lle-
vaban casi 20 años funcionando las “escuelas 
para gitanos”, en los barrios de barracas y de 
promociones de vivienda pública (San Román, 
1994). Esta nueva estrategia institucional era 
una apuesta por construir una escuela para 
todos y dejar de lado las escuelas gueto. Sin 
embargo, los resultados no fueron los espera-
dos (Ramírez–Heredia, 1992). Los índices de 
fracaso escolar y abandono temprano de esta 
población siguieron siendo muy superiores a la 
media (Abajo, 1996; Lalueza y Crespo, 1996; 
Fernández–Enguita, Mena y Riviere, 2010). 
Además, muchos de los centros que acogían 
alumnos gitanos empezaron a ser abandona-
dos por el resto de la población, con lo que el 
objetivo de integración se venía abajo. 
Es aquí cuando nos preguntamos por qué estas 
escuelas no funcionaban, y qué cambios de-
bían introducirse para poder hablar de una 
escuela para todos, o una escuela inclusiva. 
Para intentar explicar este fracaso escolar, 
que no se da con la misma intensidad en los 
hijos e hijas de otras comunidades minorita-
rias, incluso aquellas que tienen lenguas ma-
ternas diferentes a la de la escuela (Ferrer, 
Valiente y Castel, 2008; Vila y Casares, 2009), 
debemos tener en cuenta las contradicciones 
inherentes al proceso escolar. 
La primera contradicción reside en la falta de 
sentido de la experiencia escolar en muchos 
de los niños y niñas de etnia gitana. Esta au-
sencia de sentido está muy marcada por las 
discontinuidades, entendidas como diferen-
cias en las metas, valores y prácticas, entre la 
escuela y las familias, que sostienen distintos 
proyectos evolutivos, y que entran en fuertes 
contradicciones en nociones como el género, 
el individuo, el tiempo o la pertenencia (Ca-
rrasco, 2004; Crespo y Lalueza, 2003; Green-
field, Raeff y Quiroz, 1998; Lalueza, Crespo, 
Pallí y Luque, 2001; Ogbu, 1987). Detectar el 
fundamento de estas discontinuidades supone 
indagar en los valores culturales no comparti-
dos: mientras que la cultura gitana se funda-
menta en valores decididamente colectivis-
tas, poniendo por delante la comunidad fren-
te al individuo, la escuela es una institución 
que promueve la individualización y la auto-
nomía personal. Además, esta contradicción 
se agrava por el desconocimiento hacia el 
otro, que hace aflorar miedos como la trans-
formación del orden social aceptable desde la 
propia perspectiva cultural. 
La segunda contradicción es histórica y deriva 
de las relaciones de la comunidad gitana y la 
cultura mayoritaria, incluyendo las relaciones 
de poder (Berry, 2001). La escuela, en tanto 
que institución paya (o del grupo dominante) 
está marcada por esta relación histórica que 
lleva a la mayoría de las familias gitanas a 
considerarla como algo ajeno, a veces im-
puesto, a veces asumido voluntariamente, pe-
ro que siempre es un territorio ajeno al de la 
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comunidad. Así pues, la relación con la escue-
la dista mucho de ser una actividad propositi-
va, y más bien está en la base de una actitud 
de resistencia. Los niños gitanos que se por-
tan adecuadamente en la escuela y tienen un 
buen rendimiento, son acusados de estar 
“apayados” (comportarse como no gitanos). 
Por eso, los escolares gitanos, construyen su 
identidad en oposición al grupo mayoritario, 
diferenciándose de sus modos de hacer y de 
hablar, construyendo diferencias culturales 
secundarias (Ogbu, 1994), es decir, rasgos de 
un grupo cultural minoritario que no surgen 
de una tradición previa, sino de sus relaciones 
con el grupo dominante y sus instituciones. 
Concepciones sobre la escolarización y 
la diversidad cultural 
Los índices de fracaso y abandono escolar, 
como hemos señalado, son mucho más eleva-
dos en la población gitana que en la autócto-
na e incluso más elevados que en otros grupos 
minoritarios de inmigración reciente (Vila y 
Casares, 2009). Las contradicciones que exis-
ten en la escuela, y que mencionamos antes, 
nos ayudan a identificar algunos factores in-
tervinientes en este fracaso escolar. 
Cuando iniciamos nuestro trabajo en los años 
noventa, desde la escuela se asimilaba diver-
sidad cultural con déficit, caracterizando a 
los niños como “carentes de...”. Se atribuía, 
pues, una dificultad personal que debía ser 
compensada. No se contemplaba como fruto 
de las contradicciones entre dos sistemas con 
prácticas, valores y metas muy distintos, que 
ofrecían al niño o la niña gitanos proyectos 
evolutivos divergentes (Lalueza y Crespo, 
1996; 2009). 
La interpretación de la diferencia cultural 
como déficit lleva implícita una impermeabi-
lidad al contexto (Lalueza, 2012), ya que las 
dificultades detectadas no promueven que la 
escuela tenga que transformarse para adap-
tarse a estos nuevos estudiantes, sino que se 
mantiene tal y como había funcionado hasta 
el momento, esperando que sean las familias 
quienes cambien sus prácticas de crianza, sus 
valores y sus metas educativas, que implícita, 
e incluso explícitamente, son consideradas 
como inadecuadas. 
Con este discurso, tal y como analizan Isabel 
Crespo, Remedios Rubio, Concepción López y 
Marta Padrós (2012), aún hoy predominante 
en muchas escuelas y en algunas políticas 
educativas, se busca un sujeto homogeneiza-
do, un niño descontextualizado, que deje su 
mundo y su forma de vida (“su mochila”) en 
la puerta de la escuela porque el lema es: 
“dentro, todos somos iguales". En esta con-
cepción, diferencia, en lugar de remitir a di-
versidad, se asocia a desigualdad. Estos dis-
cursos llevan implícito un proceso asimilador, 
en los que la diversidad es un riesgo que tiene 
que evitarse. De esta manera, al entender la 
diferencia como un déficit, las contradiccio-
nes (que pueden manifestarse a través de re-
sistencias), son interpretadas como conductas 
individuales, que tienen que ver con las ca-
racterísticas personales, pero no se entienden 
como resultado de un conflicto cultural y de 
las contradicciones entre dos sistemas (Ogbu, 
2008). 
Pero esta estrategia asimilacionista no ha 
funcionado (Berry, 2001), y aún hoy encon-
tramos unos elevadísimos índices de absen-
tismo, abandono temprano y fracaso escolar 
(Marí–Klose, 2009). Así pues, como investiga-
dores y como profesionales (Lalueza, 2012; 
Lalueza y Crespo, 2012), debíamos plantear-
nos otra perspectiva que permitiera explicar 
este fenómeno de manera diferente conside-
rar a los niños y sus familias como “carentes 
de...”.  
Es por ello, que decidimos adoptar la pers-
pectiva histórico–cultural, (Bruner, 1991; Co-
le, 1999; Rogoff, 1993) en tanto que nos per-
mitía dar una explicación sobre las dificulta-
des que los niños gitanos presentaban en la 
escuela, tomando la cultura gitana como con-
texto de desarrollo de los niños. 
Transformaciones en las comunidades 
gitanas 
Pero para entender este contexto de desarro-
llo, primero debíamos tener presente que las 
comunidades gitanas están en un profundo 
proceso de transformación a partir de algunos 
factores como el impacto del narcotráfico y el 
consumo de drogas, la pérdida de rentabili-
dad de la venta ambulante, el impacto de la 
sociedad de consumo, la introducción de nue-
vas prácticas religiosas (el Culto), o la gene-
ración de movimientos asociativos entre 
otros. Todo ello ha contribuido a la incorpo-
ración de nuevos conceptos como desarrollo, 
futuro, progreso, promoción o educación 
(Lalueza, Crespo et al., 2001). 




Asimismo, al no compartir (y en muchos casos 
tampoco comprender) las prácticas de crian-
za, y las metas y expectativas que hay detrás 
de éstas, la tarea educativa en la escuela re-
sulta complicada. Es por ello, que es impor-
tante tener en cuenta algunas diferencias cul-
turales, para dejar definitivamente las expli-
caciones vinculadas a un déficit de las fami-
lias en sus capacidades parentales. 
Encontramos que la cultura gitana tiene ele-
mentos de cultura tradicional, en tanto que 
tiene unos valores colectivistas, en la que la 
familia extensa, los ancianos y la comunidad 
juegan un papel importante en la regulación 
del orden social, que entran en contradicción 
con la concepción individual sobre el desarro-
llo de la cultura presente en la escuela, don-
de se busca la autonomía personal y la toma 
de decisiones centradas en el individuo (Ce-
rreruela et al., 2001; Lalueza y Crespo, 2001). 
Tradicionalmente, el conocimiento es deten-
tado por los ancianos, por la experiencia y vi-
vencias acumuladas. No obstante, a medida 
que los niños han sido escolarizados con ma-
yor continuidad, los jóvenes han obtenido 
unos conocimientos que sus mayores no te-
nían, lo que ha provocado ciertos cambios en 
los roles desempeñados en las comunidades. 
Pero estas transformaciones, se producen no 
sin resistencias a cambios más profundos. 
En la transmisión tradicional de conocimien-
tos, la vida se narra con hechos concretos, 
usando metáforas y certezas que solamente 
pueden demostrarse a través de la experien-
cia, transmitiendo una lección sobre cómo es 
la vida, cómo debe ser un buen gitano y cómo 
relacionarse con los otros. De esta manera, se 
encuentran prácticas basadas en el aprendiza-
je guiado (Rogoff, 1993; 2003), que se vincu-
lan sobretodo en torno al comercio, y por lo 
tanto, a las relaciones sociales en torno al 
mercado ambulante, la compra–venta de an-
tigüedades o el comercio con chatarra; tam-
bién con el arte, principalmente en torno la 
música y el baile. Así pues, sus narraciones 
recogen interpretaciones sobre el comporta-
miento de las personas, con buenos consejos 
para la interacción social. Ejemplos de estas 
narraciones pueden ser: procesos de media-
ción, pactos, enfrentamientos, bodas o fugas, 
conflictos, fiestas… Estas narraciones, así co-
mo la participación en los distintos contextos 
donde se tejen las relaciones sociales, sirven 
como prácticas guiadas (Rogoff, 1993; 2003), 
y son un elemento de socialización de los ni-
ños. 
Las prácticas educativas están orientadas a la 
formación de sujetos que mantengan el orden 
social (Greenfield, Suzuki & Rothstein-Fisch, 
2006; Greenfield y Cocking, 1994; Gregory, 
1994). Cada cultura tiene un modelo deseable 
de hombre y mujer, que de manera implícita 
guía las prácticas de crianza. Sin embargo, es-
tos modelos no son compartidos entre la co-
munidad gitana y la mayoritaria, como tam-
poco se comparte qué conocimientos son los 
necesarios ni quién tiene que hacerse cargo 
de la transmisión de éstos. 
Es precisamente acerca de quién debe trans-
mitir los conocimientos donde emergen otras 
dificultades en el proceso de vinculación en-
tre las familias gitanas y la escuela. Para la 
comunidad gitana, el conocimiento se trans-
mite a través de aprendizaje guiado, en el 
que los niños se van introduciendo en la acti-
vidad adulta, primero como observadores, 
luego como aprendices y más tarde como 
ayudantes o expertos. En cambio, para la cul-
tura mayoritaria, esta socialización se adquie-
re en la participación en una institución se-
gregada del mundo adulto (la escuela), a car-
go de especialistas. 
El aprendizaje tradicional de los gitanos esta-
ría así suficientemente bien organizado en las 
prácticas comunitarias de aprendizaje guiado, 
que resultarían coherentes y útiles para sus 
metas, es decir, para desarrollar buenos gita-
nos y buenas gitanas, con los conocimientos, 
habilidades y actitudes adecuados. 
Sin embargo, la formación de los valores que 
se transmiten a través de la cultura tradicio-
nal no son independientes de la relación so-
ciopolítica con la mayoría (Berry, 2001) y, 
aunque en menor medida, tampoco de los 
demás grupos minoritarios con los que convi-
ven. Así, el “ser gitano” se construye también 
en oposición a lo que “son” los miembros del 
grupo mayoritario. Se trata, siguiendo la con-
ceptualización de John U. Ogbu (1994), de la 
conformación de diferencias culturales secun-
darias, que se van forjando para diferenciarse 
del grupo mayoritario. Estas diferencias cultu-
rales secundarias deben ser tenidas en cuenta 
al interpretar las dificultades detectadas en 
la población gitana en relación a la escuela, 
ya que ésta es vivida como una institución de 
la mayoría paya, una imposición (Lalueza, 
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Crespo et al., 2001; Ogbu, 1994). De la misma 
manera, cuando un niño gitano obtiene bue-
nos resultados en la escuela o se plantea una 
trayectoria diferente a sus compañeros, pue-
de ser acusado de estar apayado. 
Estos tres bloques dieron pie a pensar que 
debían plantearse cambios en la relación es-
cuela y familias, para que la diversidad cultu-
ral no resultara un peaje insalvable para nin-
guna de las culturas implicadas. 
De la misma manera, los miembros de la aso-
ciación gitana, con los que habíamos estado 
hablando y elaborando un libro conjuntamen-
te, también estaban muy preocupados por las 
dificultades que los niños de su comunidad 
presentaban en la escuela y los altos índices 
de fracaso escolar. 
Así pues, a partir de este diálogo intercultu-
ral, queríamos crear una actividad educativa 
que rompiera con las dos contradicciones 
principales (las discontinuidades familia–
escuela y las relaciones históricas entre co-
munidades), al mismo tiempo que también 
dejara de lado la teoría del déficit y objetivos 
asimilacionistas (Crespo et al., 2002). Era por 
ello necesario crear una actividad en la que 
hubiera participantes de los distintos grupos 
culturales, en la que todos los participantes 
fueran considerados interlocutores válidos y 
existiera una flexibilidad en los roles. Asimis-
mo, para que la actividad cumpliera con la 
función educativa que se esperaba de ella, 
ésta debía ser significativa para todos los par-
ticipantes, los objetivos debían ser discutidos 
entre todos y las metas debían ser claras. 
Además, se acordó que era necesario que 
cumpliera con los siguientes principios: 
 La actividad educativa debe estar vincula-
da a la comunidad donde se realiza, con la fi-
nalidad de que el aprendizaje sea significati-
vo y se conecte con los objetivos comunita-
rios. 
 Los niños y sus familias deben ser respeta-
dos y considerados como interlocutores con 
capacidad para formular y perseguir objetivos 
y, de esta manera, transformar la actividad. 
 La construcción del conocimiento es un 
proceso social basado en la participación y la 
colaboración entre actores que poseen cono-
cimientos y experiencias distintas. 
 Los roles de aprendiz y experto son flexi-
bles, y un mismo sujeto debe poder transitar 
entre uno y otro según los objetivos y las ac-
tividades concretas. 
Intervención socioeducativa 
El proyecto en sus inicios: en el entorno 
comunitario 
Partiendo del marco teórico de la psicología 
cultural, Michael Cole (1999) estaba desarro-
llando un modelo de intervención educativa 
en el laboratorio de Cognición Humana Com-
parada de la Universidad de California - San 
Diego, que implicaba la colaboración de la 
universidad y las comunidades locales. Este 
modelo se conoce como la 5ª Dimensión (5D) 
(Nilsson y Nocon, 2005) y consiste en la crea-
ción de comunidades de práctica intergenera-
cionales e interculturales. Conocer algunas de 
estas comunidades de práctica de la red 5D, 
gestionadas conjuntamente por la Universidad 
de California y otras entidades locales, nos 
permitió aproximarnos a un marco para em-
pezar a diseñar nuestra actividad en la Aso-
ciación Gitana de Badalona: La Casa de Shere 
Rom. 
En 1998, después de muchas discusiones y ne-
gociaciones entre la Asociación Gitana de Ba-
dalona y el grupo DEHISI de la Universitat 
Autònoma de Barcelona, empezaron a emer-
ger unos objetivos compartidos (Crespo et al., 
2002). 
La actividad desarrollada está situada en el 
barrio de Sant Roc de la ciudad de Badalona, 
en el área metropolitana de Barcelona. En es-
te barrio, vivían algo más de 12000 personas, 
de las que cerca de la mitad eran de etnia gi-
tana. Como dato relevante sobre el nivel de 
estudios formales nos encontramos con estos 
datos: de acuerdo al censo, el 9,4% de la po-
blación era analfabeta y, más significativo 
aún, entre los jóvenes que en 1998 tenían en-
tre 18 y 22 años había un 0,9% de analfabe-
tos, a los que hemos de añadir un 9,1% que no 
han llegado a completar ni siquiera los 6 cur-
sos de primaria. Si unimos a estos dos grupos 
los que no han conseguido el graduado escolar 
(hasta octavo curso), tenemos el 48% de los 
jóvenes de ese grupo de edad (Lalueza, Ba-
rrientos, Crespo y Martínez, 2001). 
Asociación Gitana y grupo de investigación, 
compartíamos la necesidad de proporcionar a 
los niños de la comunidad herramientas que 




les permitieran superar el fracaso escolar ge-
neralizado. Asimismo, debería tratarse de una 
iniciativa de la propia comunidad, en tanto 
que la escuela era percibida como una insti-
tución lejana, poco permeable a las familias 
gitanas, con quienes establecía una relación 
muy individualizada, sin considerar la comu-
nidad como un todo. Finalmente, se plantea-
ba también la necesidad de modificar la con-
cepción de los gitanos como sujetos pasivos 
del proceso de escolarización. Por el contra-
rio, a través de su comunidad debían ser 
agentes de un proceso de cambio educativo 
que incluyera la diversidad cultural en la es-
cuela. 
Este objetivo común se materializó en la 
creación de una comunidad de práctica, ges-
tionada por la Asociación Gitana, ubicada en 
sus propios locales, y diseñada y asistida por 
la Universidad. Dos miembros del equipo de 
investigación, después de hacer una estancia 
en California junto a Michael Cole, desarrolla-
ron, a partir del modelo 5D (Cole, 1999), una 
propuesta de actividad socioeducativa en la 
que la relación con la comunidad, y la pre-
sencia de la cultura gitana eran centrales. Es-
te modelo de actividad fue discutido con los 
miembros de la asociación a la vuelta de los 
investigadores a Barcelona. Había capital in-
telectual y capital humano, tan sólo faltaba 
un espacio adecuado y los ordenadores. 
La colaboración entre el equipo de la Univer-
sidad y la Asociación generó nuevas sinergias: 
el ayuntamiento de la ciudad acondicionó los 
locales de la asociación para poder acoger un 
espacio educativo apto para la presencia de 
varios ordenadores. Ello no hubiera sido posi-
ble sin un proyecto, ya que este local era 
reivindicado desde hacía mucho tiempo y sólo 
la presentación de un proyecto viable provocó 
la implicación municipal. 
Sin embargo, el impulso definitivo vino de la 
puesta en marcha de un plan de dinamización 
del barrio, diseñado y financiado por el ayun-
tamiento y el gobierno regional. Este plan 
fomentaba la creación de actividades educa-
tivas, culturales y ocupacionales en las que 
participaran las entidades del barrio. 
La nueva actividad partía de los siguientes 
principios: 
 Adaptabilidad: Sensibilidad a las caracte-
rísticas de los contextos en los que se desa-
rrolla, de manera que los participantes pue-
dan apropiársela. 
 Narratividad: La actividad se presenta co-
mo un relato que contribuye a crear una his-
toria con un sentido compartido. 
 Carácter colaborativo: La relación entre 
los participantes se basa en la colaboración y 
el aprendizaje cooperativo. 
 Adecuación tecnológica: La actividad se 
orienta al uso dirigido a metas de las herra-
mientas tecnológicas. 
Partiendo de estas premisas, la actividad con-
siste en que un grupo de niños y un estudiante 
universitario resuelven de manera colaborati-
va distintas tareas. Estas tareas son propues-
tas por un personaje misterioso que es quien 
guía la actividad. Además, esta actividad tie-
ne sus propias reglas o compromisos para los 
participantes, artefactos culturales (herra-
mientas propias en la actividad, y que tienen 
un significado compartido entre los partici-
pantes) y distribución de roles que permiten 
la creación de una microcultura propia 
(Lalueza et al., 1999; 2010). 
En un inicio, las distintas personas involucra-
das en la actividad tienen una participación 
fronteriza (Wenger, 1998; Wenger, McDer-
mott y Snyder, 2002), con unos roles difusos, 
pero que convergen para realizar una activi-
dad conjunta. Hasta ese momento, las metas 
de los distintos participantes pueden ser dis-
tintas. Generalizando, para los niños el obje-
tivo es pasárselo bien, para los estudiantes 
universitarios es conseguir unos créditos y ha-
cer una prácticas de campo, para los miem-
bros de la comunidad es que los niños apren-
dan en un entorno seguro y para los investi-
gadores tener un laboratorio en el que anali-
zar innovaciones educativas. 
Mediante el proceso de apropiación de la ac-
tividad, de sus herramientas, prácticas y len-
guaje, los participantes crean un relato com-
partido y unas metas también compartidas, 
emergiendo una microcultura propia que 
permite la construcción de un espacio plena-
mente intercultural (Crespo et al., 2005; 
Lalueza et al., 1999). 
Empezamos trabajando con un modelo que 
llamamos Laberinto, una actividad concebida 
en forma de juego, que fomenta la lectoescri-
tura de manera significativa e introduce a ni-
ños y niñas en el uso de herramientas tecno-
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lógicas a través de la colaboración con com-
pañeros más expertos (ya sean estudiantes 
universitarios, un niño mayor o un miembro 
de la comunidad) en la resolución de tareas 
(juegos informáticos o "misiones"). 
Para participar, se parte de la representación 
gráfica de un laberinto que conecta diversas 
habitaciones, y en cada una de éstas se en-
cuentran varias propuestas de juegos o misio-
nes que los niños y sus ayudantes deberán lle-
var a cabo. Cada juego o misión tiene una 
guía de tarea que explica qué hacer para re-
solverla partiendo de tres niveles diferentes 
de expertitud: principiante, iniciado y exper-
to. Cuando cumplen los requisitos de uno de 
los niveles, se puede avanzar a la siguiente 
casilla del laberinto e iniciar un nuevo juego 
de la misma habitación. El "viaje" que los ni-
ños hacen a través del laberinto, se registra 
en un pasaporte personal, que permite ir co-
nociendo el progreso del grupo y que fomenta 
la construcción de una identidad grupal. El 
compañero mayor puede ayudar a resolver la 
tarea, dar pistas, proporcionar el lenguaje 
adecuado... Asimismo, el personaje misterio-
so cumple una función importante en tanto 
que propone las actividades a los niños se in-
tercambian mensajes con él, permitiendo 
atribuirle un sentido a las tareas de lectoes-
critura; y en situaciones de conflicto puede 
actuar como mediador. 
A partir de la experiencia y de la discusión 
sobre el modelo Laberinto, se desarrolló una 
nueva actividad: el modelo Trobadors. Este 
nuevo modelo, consiste en la elaboración de 
una historia digital, con el fin de dar a los 
chicos la oportunidad de convertirse en crea-
dores y participantes activos en su propio 
proceso de aprendizaje. En pequeños grupos 
(con la colaboración de un ayudante de la 
universidad) elaboran presentaciones dinámi-
cas, animaciones, microrelatos o películas so-
bre un tema que escoge el propio grupo. Este 
proceso de elaboración de su relato se realiza 
de forma colaborativa y con la ayuda de he-
rramientas tecnológicas como cámaras y pro-
gramas de edición de vídeo. El proyecto pasa 
por distintas fases: planificación del trabajo a 
realizar, selección de la temática, elabora-
ción del guión, grabaciones, edición y final-
mente, visualización delante de una audien-
cia. Sin embargo, no se trata de un proceso 
lineal, sino en espiral: cada visualización lleva 
a una revisión del trabajo hecho, de manera 
que no hay una evaluación externa, sino una 
reflexión permanente de los autores sobre su 
propia producción. 
De esta manera, los tres ejes fundamentales 
del modelo Trobadors son: que tengan liber-
tad para escoger sobre qué quieren relatar, 
que se trate de una actividad colaborativa y 
que el trabajo esté orientado a una audiencia 
que deber ser tenida en cuenta durante todo 
el proceso. 
En este modelo, la figura del mago sigue 
cumpliendo un rol fundamental, muy parecido 
al que presentamos en el modelo Laberinto, 
pero incluyendo apoyo técnico cuando es ne-
cesario. 
La elección del modelo Laberinto o Trobadors 
dependerá de las características del grupo 
con el que se esté trabajando, de su edad y 
de los objetivos que se prioricen. De esta ma-
nera, se recomienda usar el modelo Laberinto 
cuando trabajamos con niños de 3 a 8 años, 
ya que la actividad está más estructurada y 
las ayudas que se ofrecen son a parejas de ni-
ños. En cambio, para trabajar con niños de 9 
a 16, el modelo Trobadors nos permite que los 
chicos y chicas puedan trabajar sobre temas 
que son de su interés en pequeños grupos y 
elaborar sus propios proyectos. 
Así pues, en la Casa de Shere Rom (5ª Dimen-
sión en Barcelona) se desarrolla el modelo 
Laberinto o Trobadors, tal y como acabamos 
de señalar, en función de las características 
del grupo (Lalueza et al., 1999; 2009; 2010; 
Lalueza, Crespo, Luque y Padrós, 2011). Sin 
embargo, con independencia del modelo usa-
do, la actividad les resulta motivadora en tan-
to que: 
 Los niños, a pesar de ser una actividad vo-
luntaria, asisten de manera regular a la acti-
vidad. 
 Se crean vínculos con los estudiantes uni-
versitarios, que favorecen su interés por la 
actividad y por las tareas que se proponen. 
 Se implican en las distintas actividades. 
 Pueden detectar los objetivos de las acti-
vidades. 
 Expresan que estas actividades tienen un 
sentido para ellos. 
Sin embargo, a pesar de que en La Casa de 
Shere Rom los niños dedicaban dos horas a 




realizar tareas educativas, los miembros de la 
comunidad estaban vinculados a ésta, se ha-
bían hecho progresos muy interesantes en el 
manejo de herramientas tecnológicas y en el 
uso significativo de la lectoescritura y del 
trabajo colaborativo, seguían detectándose 
serias dificultades en la escuela. Trabajando 
desde la Asociación Gitana resultaba difícil 
incidir en las contradicciones propias de la 
institución escolar, y más si no teníamos ex-
periencia dentro de la escuela. 
La Casa de Shere Rom ha sido y es un labora-
torio para el diseño de nuevas de prácticas 
educativas y ha generado una intervención 
destinada a empoderar la asociación gitana y 
a mejorar las competencias de los niños y ni-
ñas que asistían a ella (Crespo et al., 2002). 
Después de cinco años disponíamos de un mo-
delo que parecía dar buenos resultados, pero 
los niños asistían únicamente dos horas a la 
semana mientras que pasaban en la escuela 
jornadas completas. Las competencias que 
habían adquirido en la Casa de Shere Rom no 
parecían modificar dramáticamente su escola-
ridad. Así, necesitábamos incidir en la misma 
escuela para poder transformar sus prácticas 
(Crespo et al., 2005). Para ello disponíamos 
del modelo que habíamos ido desarrollando a 
lo largo de esos cinco años en un entorno li-
bre de las trabas propias de las instituciones 
de educación formal. 
La entrada en la escuela 
Después de la experiencia en la Asociación Gi-
tana de Badalona, en el año 2004 empieza 
Shere Rom a l'Escola, al mismo tiempo que se 
mantenía La Casa de Shere Rom y se extendía 
a otros espacios comunitarios. 
El proyecto llegó a las escuelas de diferentes 
maneras: a partir de la iniciativa de la escue-
la, a través de instituciones públicas o del 
consejo municipal de participación del pueblo 
gitano, que contactaron con el grupo de in-
vestigación. Así, el grupo de investigación 
presenta al equipo del centro un esquema del 
proyecto, empezando de esta manera el pro-
ceso de negociación para establecer las bases 
y los objetivos para su aplicación. 
La entrada en la escuela implica incorporar-
nos a una institución con unas reglas, unos ro-
les, unas prácticas y unos objetivos muy dis-
tintos a los de las comunidades gitanas. Así 
que tuvimos que buscar maneras de mantener 
los objetivos que habíamos detectado como 
básicos, pero adaptándonos al nuevo contexto 
y a sus dinámicas. 
Este nuevo contexto institucional nos permitía 
acercarnos a los maestros, a sus prácticas y 
sus discursos, e intentar plantear transforma-
ciones en la escuela que rompieran las dis-
continuidades antes planteadas (Essomba, 
1999, 2003; Crespo et al., 2005). Ahora los in-
terlocutores con los que se discutía sobre las 
actividades y sobre qué objetivos teníamos 
eran maestros, y por lo tanto, nos encontrá-
bamos delante de nuevos retos. 
De esta manera, entrando en la escuela se 
esperaba una transformación de las prácticas 
que se producen en el aula, que siguen siendo 
muy transmisivas, para poder convertirse en 
un entorno colaborativo, en el que se respe-
ten los distintos ritmos de aprendizaje de los 
niños y niñas y que éstos sean significativos. 
Para ello, es clave la participación de los es-
tudiantes universitarios trabajando en los pe-
queños grupos, ya que con su intervención se 
pueden ofrecer ayudas ajustadas, que en el 
aula basada en la transmisión resultan impo-
sibles. 
En este caso, se busca una flexibilización de 
la escuela como organización, a través del 
empoderamiento de los maestros y profesores 
que participan en el proyecto: siendo capaces 
de coordinar la actividad, es decir el coordi-
nador de la universidad debería poder conver-
tirse en asesor después de un tiempo razona-
ble; y de llevar al aula los principios básicos 
del proyecto, iniciando una transformación en 
su práctica docente y en la organización clá-
sica del centro. 
Shere Rom a l'Escola también incluye los dos 
modelos presentados anteriormente, Laberin-
to y Trobadors, escogiéndose uno u otro en 
función de las edades de los niños y niñas a 
los que va dirigido el proyecto y de los intere-
ses de los educadores en relación a lo que 
quiere trabajar con sus alumnos. 
El proyecto Shere Rom se ha introducido en 
varias escuelas que tienen una parte impor-
tante de la población que es de etnia gitana 
(aproximadamente el 50%); inmigrantes de 
distintos países, sobretodo Pakistán, India, 
Marruecos, China, Ecuador y Perú (aproxima-
damente el 40%); y autóctonos del grupo ma-
yoritario (aproximadamente el 10% restante). 
Así pues, los niños ya no eran solamente de 
cultura gitana, sino que una mayor diversidad 
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cultural estaba presente en el aula y el pro-
yecto que nosotros ofrecíamos debía contem-
plarla. 
Con Shere Rom a l'Escola, queríamos convertir 
el paso de los niños y niñas por la escuela en 
una experiencia con sentido, favoreciendo 
que: 
 Disminuya el absentismo y el fracaso esco-
lar. 
 Aumente la motivación de los niños por lo 
que pasa dentro de la escuela. 
 Disminuya las resistencias a la escuela a 
partir de la vinculación positiva con el pro-
yecto. 
 Se visibilicen los objetivos de las activida-
des que realizan. 
 Se incorporen elementos de la cultura pro-
pia. 
 Por otro lado, también se buscaban cam-
bios en la dinámica escolar, en tanto que el 
profesorado puede: 
 Conocer otras maneras de organizar la do-
cencia que pueden resultarles de utilidad. 
 Trabajar los contenidos curriculares de 
manera más transversal y partiendo de los in-
tereses de los niños. 
 Incorporar la diversidad cultural de mane-
ra positiva. 
A partir de esta experiencia, hemos visto que 
es posible introducir el proyecto Shere Rom 
dentro de la escuela, y que produce transfor-
maciones tanto en los niños como en la diná-
mica del centro (Lamas y Lalueza, 2012). Así 
pues, se evidencia un impacto en la vincula-
ción de los niños con la escuela y también de 
los profesores en relación a qué estrategias 
usar en el aula para trabajar con la diversidad 
cultural presente. 
Hasta el momento, el proyecto Shere Rom se 
ha implementado en 7 escuelas primarias 
(CEIP), 4 institutos de secundaria (IES) y 4 es-
pacios de educación no formal (3 asociaciones 
gitanas y 1 centro cultural). 
Discusión y conclusiones 
Partiendo de la experiencia acumulada en los 
últimos 15 años, tanto en el contexto comuni-
tario como dentro de la escuela, se aprecian 
transformaciones en ambos contextos con un 
impacto positivo sobre el aprendizaje de los 
niños. 
El trabajo en cada uno de los ámbitos tiene 
unas potencialidades, pero al mismo tiempo 
tiene también unas restricciones relacionadas 
con el contexto sobre el que no se está ac-
tuando de manera explícita. 
Por una parte, la intervención comunitaria 
permite el empoderamiento de la comunidad, 
en tanto que ofrece una actividad educativa a 
sus niños y se discute sobre las características 
de ésta. De la misma manera, incorpora en el 
espacio comunitario elementos intercultura-
les, a partir de la introducción de nuevos ar-
tefactos, de los estudiantes universitarios, y 
de una microcultura que se ha construido en-
tre personas de distinta procedencia cultural 
que participan conjuntamente en una activi-
dad. El hecho que la actividad se haga en el 
espacio propio y sea voluntaria, permite que 
disminuyan las resistencias hacia algunas ac-
tividades que se podrían valorar como escola-
res. Finalmente, permite una gran flexibilidad 
para adaptarse a los cambios tanto en el con-
texto como en los intereses de los participan-
tes. 
Sin embargo, cuando la intervención se redu-
ce a este espacio comunitario, no hay inci-
dencia sobre las contradicciones propias de la 
escuela, que continúa siendo una práctica po-
co significativa para los niños. 
Por otra parte, cuando estamos interviniendo 
en la escuela, se pueden transformar algunas 
dinámicas propias de la institución, aunque 
sea muy lentamente. Asimismo, a partir de la 
actividad se incorporan nuevas visiones sobre 
los niños y sus familias, que nos permiten ir 
dejando atrás la explicación de la diversidad 
cultural como déficit. Estos cambios se mate-
rializan en actividades con sentido para los 
niños y con la implementación de un trabajo 
más transversal. 
Por el contrario, se detectan restricciones 
vinculadas a la escuela como una institución 
más rígida que las asociaciones. Además, la 
voluntariedad de la actividad está, hasta cier-
to punto, en entredicho, en tanto que en la 
escuela los niños no pueden decidir si quieren 
o no quieren ir a una clase. En este contexto, 
también debe tenerse en cuenta que los te-
mores y recelos que las familias mantienen 
sobre la escuela probablemente siguen pre-




sentes; a no ser que se planteen actividades 
en las que se involucre a los padres. 
Resulta especialmente relevante el aprendi-
zaje y servicio de los estudiantes universita-
rios que realizan prácticas de sus estudios en 
contextos reales de intervención. Éstos ofre-
cen ayudas ajustadas a los distintos niños de 
su grupo, pueden tener en cuenta los distintos 
ritmos de aprendizaje y centrarse en los in-
tereses de los niños para motivarles en la ac-
tividad. 
En 2009 se ha desarrollado una comunidad 
virtual de prácticas (www.5dbarcelona.org) 
que ha permitido aglutinar distintas herra-
mientas tecnológicas que se usaban en la ac-
tividad. Una de las potencialidades especial-
mente relevante es que permite romper la 
barrera espacio–tiempo que implica que la ac-
tividad está ligada exclusivamente al contex-
to comunitario o al contexto escolar y que 
permite que los niños puedan llevar su pro-
yecto a otros contextos de desarrollo (familia, 
espacio comunitario, escuela, …) (Sánchez–
Busqués, Padrós y Mestieri, 2011). De la mis-
ma manera, también permite darle un rol más 
activo a las familias, en tanto que los niños y 
niñas pueden mostrar sus proyectos y lo que 
les interesa a su familia o a la comunidad. 
Contribuir a la construcción de una escuela 
auténticamente intercultural, a partir de la 
experiencia nacida en una asociación gitana, 
es una idea sugerente y provocadora a la par 
que ambiciosa. De momento está sirviendo 
para disminuir el absentismo y mejorar la 
concepción que los alumnos tienen de sí mis-
mos como aprendices. Pero es necesario que 
esta actividad se extienda a todo el centro, 
provocando un cambio real en la escuela, que 
haga de ésta una experiencia significativa pa-
ra los miembros de la comunidad en la que 
trabaja. Para ello deben incorporarse elemen-
tos que estaban presentes en el entorno co-
munitario, pero que no se detectan en la es-
cuela. Y esto pasa por abrir las puertas de los 
centros educativos a la comunidad, hacerla 
partícipe de lo que pasa dentro de la escuela 
y permitir que las familias participen en la 
construcción de una microcultura propia. Esta 
microcultura (Cole, 1999; Engeström, 2001) 
ya no es tan sólo un aspecto de la cultura 
dominante, ni de la cultura de la comunidad 
minoritaria, sino una nueva construcción que 
emerge de un diálogo intercultural que per-
mita crear prácticas educativas compartidas, 
contribuyendo a la disminución de las discon-
tinuidades familia–escuela. Aquí radica la cla-
ve de la interculturalidad en cualquier tipo de 
actividad: tener sentido para todos los parti-
cipantes, sea cual sea su procedencia cultu-
ral. 
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